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初めて設置されてから 150 年あまりが経過した現代では，全国に 780 の大学が存在し，
ポートフォリオを活用した実践 




2,582,884 人（大学院所属の学生を除く）の学生が在籍している（平成 29 年度学校基本調
査, 文部科学省 2017）．同調査によると，四年制大学の進学率は 54.8％であり，2009 年に
50％を越えて以降，多少の増減はあるものの緩やかに上昇し続けている． 



























大学の評価に関する取り組みとして IR（Institutional Research）が挙げられる．IR は，
大学に関するデータを基盤として，大学の教育成果などを評価したりする研究や組織のこと

















図 1−1 学習評価の構図 
※ 松下（2012a）p.81・ 図 1 を著者が再構成 
 
IRなどの大学評価に関する活動は，主に学生への大規模な質問紙調査や，授業履修の成果
















































































































































































「事前作業の有無」と「事後作業の在り方」を基準として 6 類型している（表 1−1）． 
表 1-1 アクティブラーニング型授業（グループ学習を含む授業）の類型 









意見交換型 個人 事前の課題に対する他者の意見の獲得を目的とする 
 






理解深化型 個人 他者の意見を聞くことで， 
自身の意見を再構築し理解の深化を図る 
集約型 グループ メンバーの意見を聞き 
最終的にグループで 1 つの意見・作品を出す 
※大山・田口（2013）p.132・図 2 の内容を著者が再構成 
 











































これらを Van Manen（1995）は，振り返り的省察（Retrospective Reflection）と見通し
的省察（Anticipatory Reflection）と区別している．大学教育における振り返りは，見通し
的省察を促すことが重要であると言える．その理由として以下の 3 点が挙げられる． 
第一に，社会的な要請の高まりである．例えば，社会人基礎力（経済産業省 2006）や学
































図 1-2 アクティブラーニングの構成要素 












































デザインされている Peer Instruction（Crouch and Mazur 2001）と Productive Failure






































・ Repool：学生の回答を収集（2 度目） 




 Discuss のフェーズを通して，2 度目の回答を収集 










学生が概念を理解していると判断して，Discuss などのフェーズを踏まずに Explain に移る． 
 
図 1-3 Peer Instruction のプロセス 
（ Lasry et al.（2008）p.1067・Fig.1 を参考に著者が再構成 ） 
 
Productive Failure 







































る．実際に，Kapur（2013）において Productive Failure と Vicarious Failure という手法































































































表 1-2 大学授業における振り返りを促す代表的な手法とその特徴 
手法 対象 特徴 
ミニッツペーパー 1 回の授業 3 項目に分けることで対象の授業を振り返る 
 
大福帳 1 回の授業 教員のフィードバックを受ける 
 































図 1−4  Zubizarreta のポートフォリオの枠組み 






































































ミネソタ州立大学の Honors Program の事例が挙げられる．また，国内では金沢工業大学
（藤本 2010），日本女子大学（柳・小川 2011）などの事例がある． 
まず，海外の事例について紹介する．ミネソタ州立大学では，Honors Program 所属の学
生が学習ポートフォリオの作成を行っている（Corley and Zubizarreta 2012）．Honors 
Program とは，通常の課程に比べより高いレベルの教育機会を提供するプログラム
（Bastedo and Gumport 2003）の総称であり，アメリカの大学などにおいて，所属の学生
の問題発見・解決などの汎用的なスキルなどの開発が行われている． 
ミネソタ州立大学の Honors Program では，自身の学びや活動の評価，熱心に取り組んだ
活動の紹介などを目的として，プログラム所属の学生が学習ポートフォリオの作成を行って
いる．学生は自身が大学（所属の学部・学科）や Honors Program での学習や活動を通して，
何を学んだのか，どのようなスキルを身につけたのかといったことを「エビデンス」ととも





オの代表的な例に，金沢工業大学の KIT ポートフォリオが挙げられる（藤本 2010）．KIT
ポートフォリオは，表 1-4 に示す 5 ポートフォリオで構成される．本稿ではその詳細は割愛




























































































について述べる．1 授業を対象にしたポートフォリオは，以下の 2 タイプに分かれる．第一
に，1 授業を対象として学んだ内容やそれに関連する活動や「エビデンス」を整理するタイ







州立大学の Honors Program で行われているような事例に近い．また，振り返りを促進する
ためのメンターも導入されており Zubizarreta（2009）の「振り返り（リフレクション）」，








































































































 後述する研究 1〜3 において，開発した手法の実践的な評価を行い，それぞれの手法の効
果や学生の振り返り活動の特徴を明らかにすることが本研究の目的である． 
  


















テーマとした授業 B の 2 実践を 2013〜2015 年の 3 年間対象とした．授業 A と授業 B は同
一の教員が担当した授業であった．授業 A，B の特徴を以下のとおり整理した（表 2-1）． 
 
表 2-1 対象授業の概要と特徴 
 授業 A 授業 B 

















































また，授業 A，B はいずれも Zubizarreta（2009）の学習ポートフォリオの枠組みを参照
し，図 1-5 に示すデザインがなされていた．このようにデザインされた意図として以下の 2
点が挙げられる． 














本研究は，学期を通した学習内容の振り返り手法の開発と評価に関する研究 1〜3 の 3 つ
の研究から構成される．その概要を表 2-2 に，各研究の対象授業の対象年度を表 2-3 に整理
する．  
 
表 2-2 各研究のタイトルと概要 
























表 2-3 各研究と対象授業の対象年度 




研究 2：2013・2014 年度 
研究 3：2015 年度 
研究 1：2013 年度 
研究 2：対象外 
研究 3：2015 年度 
 
 
























は，研究 1 と研究 2 ではマトリクスや時系列自己評価グラフを活用した図式化を行うことに
よる振り返り活動が行われた．また，研究 2 と研究 3 では自己評価や理解度の「ずれ」の理
由を検討する，自身の学習プロセスの説明による振り返りが行われた． 
図式化は，認知プロセスを外化することで振り返りが促進される（三宅・白水 2002b）
点に着目し，学習プロセスの説明は Lin et al. (1999)の振り返りを促進するためのモデルの
１つであるプロセス・プロンプトを参考に実施された．各手法の詳細は，各研究の章（第 4
〜6 章）で述べる． 
















で移動するシステムである．PDF ファイルの移動には大学院生の授業 TA が入力した授業固
有の学生 ID を用いた．授業固有の学生 ID を用いることで匿名化してファイルを扱うこと
が可能であり，研究倫理上の配慮がなされた． 




第 1 回の授業開始前に，著者がプログラムについての使用方法の説明を授業 TA に行っ






































ここでは「実践性による分類」を参照する．実践性による分類は表 3−1 に示すとおり 4 種類
の研究のタイプが提案されている． 
 
表 3−1 教育工学分野研究の実践性による分類 
タイプ 特徴 
















































研究 2 では，1 年目の授業実践で得たデータをベースに，授業担当教員と TA として参加
した学生，著者（研究者）などを交えて，2 年目の授業実践の介入手法を検討している．ま



















































































きを研究 3 の事例をもとに説明を行う．研究 3 では，学生がワークシートに記述した内容を
質的に分類した．図 3−2 が学生が記述したワークシートの一例である．まずとして，記述内
容の文字起こしを行って分析可能な状態にした．その後，以下の 3 ステップで分析を行った． 
以下，分析のステップと実際の手続きの具体例を示す．本節で述べるデータの対象は研究
3の授業 A に関するデータである．授業A の課題には 191人の学生が課題に取り組んだ．そ
のうち，フォーマットが守られていなかったなどの理由で 9 名を除外し，182 名を分析の対
象とした．  
 
図 3-2 研究 3 のワークシート記述例 
 
第一ステップ：暫定的コード①の作成 











暫定的コード①と 40 名分の学生のコーディング結果を用いて，共同研究者 2 名と著者で
コードやコーディングの妥当性に関する確認と検討を行った．この結果，コード名やコーデ
ィングの修正が行われ暫定的コード②を作成した． 















































































































表 4−1 各回の授業のテーマ 
授業回 テーマ 分類 
 
 
1 授業の概要説明・大学と高校の違い キャリア 
2 キャリアデザインと学習動機 キャリア 
3 ケーススタディ：Amazon の事例 1 情報社会 
 4 ケーススタディ：Amazon の事例 2 情報社会 
 5 次世代マーケティング 情報社会 




8 問題発見・問題解決力 キャリア 
9 ケーススタディ：Google の事例 1 情報社会 
 10 ケーススタディ：Google の事例 2 情報社会 
 11 製品開発競争：SONY・Apple の事例 1 情報社会 
 12 製品開発競争：SONY・Apple の事例 2 情報社会 
 13 イノベーションのジレンマについて 情報社会 
 14 本講義で何を学んだか？ 














































に示す．評価基準に関して，2 軸中 1 つの軸のみしか記載されていない（4 つの評価基準の
いずれかが欠けている）などの不完全な 5 事例が存在した．また，マトリクスの評価基準は
記入されていたが，キーワードが 1 つも配置されていない事例が 1 事例存在した．作成され
たマトリクスに対して，以下の 2 点の検討を行う． 
 







になった．その中から，出現数が 5件以上であった上位 24種類の評価基準を表 4-2に示す． 






















表 4-2 評価基準の例（出現数 5 件以上） 
評価基準 出現数（割合） 評価基準 出現数（割合） 
企業 39 (7.6%) 思考 8 (1.6%) 
個人 34 (6.7%) 抽象的 8 (1.6%) 
職業・キャリア 22 (4.3%) 失敗 6 (1.2%) 
内的（要因） 22 (4.3%) 成功 5 (1.0%) 
外的（要因） 19 (3.7%) 応用 5 (1.0%) 
自己 18 (3.5%) 環境 5 (1.0%) 
情報 15 (2.9%) 顧客・ユーザ 5 (1.0%) 
未来 15 (2.9%) 現実 5 (1.0%) 
革新 14 (2.7%) 行動 5 (1.0%) 
過去 14 (2.7%) 顧客意識 5 (1.0%) 
保守的 9 (1.8%) 集団 5 (1.0%) 
具体的 8 (1.6%) 理想・理念 5 (1.0%) 
 
表 4-3 代表的な評価基準の組み合わせ例 
企業 個人 
対応する基準 個数 対応する基準 個数 
個人 24 企業 24 
自己 6 集団 4 
顧客・ユーザ 4 全体 3 
職業 3 社会 2 
なし 2 －（マイナス） 1 

























このような事例が，不完全な事例 5 件を除いた 125 件の中で 85 件存在し，さらにその中




し」のように「肯定形－否定形」で構成された評価基準が 16 件存在した．このように 1 つ
の概念を用いて対立する概念を表す事例も確認された． 











表 4-5 対立する概念の出現数 
対立概念 出現数（割合） 
2 軸とも 26（20.8%） 


























用いた振り返り支援へと発展させることなどが挙げられる．   









































































期などの単位で学習目標を記入する取り組み（例えば，浅井 2015; 高橋ら 2014）などが挙
げられる． 
これらの取り組みは，学生が目標設定をして学習を進め，それらを踏まえて新しい学期や













レーション」の 3 点を挙げている（図 1-4）．学習ポートフォリオの作成は，何らかの根拠
となる学習成果物などの資料に基づき，他者との共同作業を通して振り返りを行う活動であ
ることを示している． 




図 5-1 授業デザインと学習ポートフォリオの関係（※図 1-5を研究 2の枠組みに改変） 
 
























同一の授業 A を 2 年間にわたり対象とした． 
授業 A は 2013 年度（以下，1 年目）と 2014 年度（以下，2 年目）に首都圏にある総合大
学 P大学Q学部で開講された．授業テーマは「学習環境デザイン」であり，学習支援や知識
創造などについての授業が半期の間，1 回 90 分で 15 回にわたって行われた．Q 学部に所属
する 2 年生以上の学生が受講可能であった． 
対象の授業は，同一の教員が担当し，同一のテーマであった．受講登録した学生は表 5-1
に示すとおりである．学年比，男女比ともに χ2 検定を行った結果，学年（χ2=0.62，df=2, 




















表 5-1 授業 A の受講登録者 




男性 81 27 33 141 
女性 46 30 12 88 
合計 127 57 45 229 
2 年目 
男性 76 24 25 125 
女性 44 25 8 77 
合計 120 49 33 202 
 
表 5-2 授業 A の各授業回テーマ 
授業回 1 年目 2 年目 





3 知識伝達の工夫 協調学習と孤独な学習 
4 「メディア」の変化と「場」の意義 形式知と暗黙知 
5 「場」，「集団」がもたらす効果 企業における暗黙知的知識の形式知化 
6 形式知と暗黙知 「表出化」のノウハウ 
7 「表出化」の事例 「共同化」からの出発 
8 「内面化」の事例 学習支援とは何か？（1） 
9 学習支援とは何か？（1） 学習支援とは何か？（2） 









13 アイディア創造ワークショップ 学習のための 
「ツール」と「方法」（2） 
















演習課題の多くは唯一解のないテーマが扱われた．例えば 1 年目第 10 回「学習支援とは











































表 5-3 各年度の最終回の授業デザインの概要 
















































































ザインの変更点と 2 年目の結果の詳細を述べる． 
 
表 5-4 学期末レポートの提出者と分析の対象 
  1 年目 2 年目 
期末レポート提出者 197 181 
評価基準の総数 578 567 
1 人あたりの評価基準文字数の平均（SD） 2.98 (0.44) 3.11(0.34) 
「自己評価基準」の文字数の平均（SD） 18.0(13.1) 10.5(8.7) 







まず，記述量に着目する．自己評価基準の文字数に対して t 検定を行った結果，1 年目の
文字数が有意に多かった（t（1143)=11.39, p<.01）． 
 説明と根拠の文字数に対して t 検定を行った結果，2 年目の文字数が有意に多く（t































類が 78 .4%を占めた（表 5−7・1年目・授業形式）． 
次に，学生ごとの自己評価基準の特徴に着目する．自己評価基準に【授業形式】を用いた
学生の比率は図 5-2 に示すとおりであった．また図 5-3 に【授業形式以外】を自己評価基準
に用いた学生の比率を示す． 
 学生は，評価基準を 3〜4 項目設定し自己評価を行った．自己評価基準のうち 3 件以上を
【授業形式】に設定した学生は全体の 20.3%であった．また，学生の 8 割程度が自己評価基
準に 1 件以上【授業形式】を設定した．一方で【授業形式以外】の評価基準を 3 件以上設定
した学生は，全体の 18.3%であった． 
 
表 5-5 各年度の自己評価基準のコーディング結果（件数・割合） 



































































































表 5-7 各年度における説明と根拠のコーディング結果（件数・割合） 
  1 年目 2 年目 
自己評価基準 授業形式 授業形式以外 授業形式 授業形式以外 
特定の授業回 
の成果 
10 (3.4%) 56 (19.6%) 7 (9.3%) 117(23.8%) 
複数の授業回 
の成果 
16 (5.5%) 41 (14.3%) 9 (12.0%) 79(16.1%) 
全体を通した成果 
 
30(10.3%) 73 (25.5%) 6 (8.0%) 98(19.9%) 
授業の取り組み 
 
229(78.4%) 63 (22.0%) 52(68.0%) 113(23.0%) 
授業外の応用 
 
3 (1.0%) 44 (15.4%) 0 79 (16.1%) 
その他 
 
4 (1.4%) 9 (3.1%) 2 (2.7%) 6 (1.2%) 
合計 292 (100%) 286 (100%) 75 (100%) 492 (100%) 
 
表 5-8 各年度における説明と根拠のコーディング結果（表 5-7）から 
「授業外の応用」が併記されていた件数 
 1 年目 2 年目 
自己評価基準 授業形式 授業形式以外 授業形式 授業形式以外 
特定の授業回の成果 0 8 2 37 
複数の授業回の成果 1 5 0 15 
全体を通した成果 1 5 0 9 
授業の取り組み 1 2 1 10 
授業外の応用 3 44 0 79 
その他 0 0 0 0 
合計 6 64 3 71 





図 5-2 自己評価基準に【授業形式】を用いた学生数 
 
図 5−3 自己評価基準に【授業形式以外】を用いた学生数 
 





















（表 5−7・1年目・授業形式以外）．その具体例を記述例 2，3 に示す． 





記述例 2：1 年目・【授業形式以外】・〈授業の成果〉 
自己評価基準：創造的な学習ができたか 
説明と根拠：評価の説明：第 11 回以降のジグソー法を用いたグループワークと第 13 回
























































































外の応用〉の比率が高い（表 5−7）．これらの特徴は 1 年目と同様である． 
【授業形式】を自己評価基準に用いた学生数に着目すると，自己評価基準に 3 件以上【授
業形式】を設定した学生は 1.7%に減少した（図 5−2）．一方で，自己評価基準に 3 件以上
【授業形式以外】を設定した学生は 72.4%に増加した（図 5−3）． 


































る割合は 2 年目の方が高い． 
このような自己評価には，グループワークでの活動など，授業内の活動を通して何らかの























 記述例 5 のように，2 年目は【授業形式以外】を評価基準としているものの，その説明と
根拠は〈授業の取り組み〉の自己評価が 113 件であり，1 年目に比べ増加した． 
 
2年目の自己評価課題の考察 
2 年目は 1 年目と比較して，授業形式に関する自己評価ではなく，自身の学習プロセスや










































































































































































































































図 6-1 時系列自己評価グラフ作成の手順 








研究 3 の対象とする授業は，首都圏にある P 大学 Q 学部で 2015 年度に開講された授業 A










すると，授業 A はシークエンスが明確である一方，授業 B は授業 A と比較して 2 つの領域
を扱っている関係などからシークエンスが明確ではない点が異なっていた． 
 
表 6-1 授業 A・B の特徴 
 授業 A 授業 B 
テーマ 学習環境デザイン 情報社会，キャリアデザイン 
開講時期 2015 年度・春学期 2015 年度・秋学期 
シークエンス シークエンスが明確 シークエンスが明確でない 
対象 Q 学部の 2 年生以上 Q 学部の全学生 
受講登録者数 212 人 323 人 
 
形式 
・ Think Pair Share (Barkley et al. 2005)を参考にしたグループワークの
導入 
・ 「教員からの講義」→「演習課題への取り組み(個人)」→「学生間で回答






学習の自己評価課題：以下，3 項目を 1 評価基準あたり 400〜600 字で検討 
 自己評価基準の設定：学生自身が自身の学習状況を評価するための「自己
評価基準」を設定 
 自己評価点の設定：設定した自己評価基準に対して 5段階で自己評価 
 自己評価基準の説明と自己評価点の根拠に関する記述：自己評価基準の説
明と，その自己評価点に設定した根拠を説明 














表 6-2 授業 A・Bの各授業回のテーマ 
 授業 A 授業 B 
第 1 回 学習環境とは？ 授業概要，組織文化とは何か？ 
第 2 回 学習環境としてのツール キャリアデザインとは？ 
第 3 回 学習環境としてのコミュニティ 学習観と仕事観 
第 4 回 知識とは何か？ Amazon の事例(1) 
第 5 回 表出化のノウハウ Amazon の事例(2) 
第 6 回 共同化のノウハウ 競争戦略入門 
第 7 回 支援とは何か？ 高度な自己分析 
第 8 回 支援のための道具・場 キャリアにおける転機・節目 
第 9 回 学習支援の方法 外部講師の招待講演※ 
第 10 回 外部講師の招待講演※ Google の事例 
第 11 回 人はいかに学ぶか？(1) Apple VS SONY (1) 
第 12 回 人はいかに学ぶか？(2) オンデマンド課題※ 
第 13 回 人はいかに学ぶか？(3) Apple VS SONY (2) 
第 14 回 全体のまとめ(1) イノベーションのジレンマの克服 
第 15 回 全体の振り返り(時系列自己評価グラフを用いた振り返り) 






「本日の理解度」は，授業内容の理解度を自己評価し 0～100 点の範囲において 1 点刻みで
自由に記入した．各授業回におけるミニッツペーパーと「本日の理解度」は 3～5 分の間で
記入が行われた． 
その際，評価の基準として A 大学の単位評価基準である「90 点以上：A+，80～89 点：A，
70～79点：B，60～69点：C」が示された．あわせて，自己評価点と成績評価とは無関係で
ある旨が説明された． 
また，授業 A，B ともに第 5 回の授業において，学生間の自己評価点の共有を目的として，
第 1～4 回における，学生全体の「自己評価点の平均（SD）」が示された． 










いた実践が行われた．時系列自己評価グラフは図 6-1 に示す 3 つのステップに従い作成され
た．学生には，授業開始時に図 6-1(a)に示す時系列評価グラフのワークシート，各授業回の
到達目標一覧，各授業回の演習課題一覧，が配布された．また，自己評価の基準として各授









また，授業 A，B ともにステップ 1 は 10 分程度，ステップ 2 は 3 分程度，ステップ 3 は
10分程度の所要時間で実施された．実際に学生が作成した時系列自己評価グラフの事例を図


















することができないため 0.5 点として換算した．例えば，7 と 8 の間にプロットされている
場合 7.5 点として集計した．また，時系列自己評価グラフに記載された自己評価点は 0〜10










授業 A の受講生の約 20％にあたる 40 名分のデータを対象に定性的コーディングを行い暫定
的コード①（表 6−3）を作成した．この作業は，佐藤（2008 pp.112-128）の継続的比較法を




























表 6−3 コードの変遷 





















5 忘却 記憶の薄れ 記憶の薄れ 
6 評価の仕方 評価基準 評価基準 
7 その他 その他 その他 











各授業回と学期末の自己評価点の記入者とその平均点（SD）を，表 6-4 に示す．授業 A
において最終回の授業に出席した学生は 191 名で全員が時系列自己評価グラフの作成を行っ
た．そのうち，フォーマットが守られていなかったなどの理由で 9 名を除外し，182 名を分












表 6-4 全体の自己評価点 
 第 1 回 第 2 回 第 3 回 第 4 回 第 5 回 第 6 回 第 7 回 
授業
A 
記入者数 128 129 120 149 153 154 152 
各授業回 
平均 83.8 82.8 79.6 82.3 81.9 79.8 82.7 
S.D. 9.7 10.0 11.4 10.0 10.40 9.4 7.9 
学期末 
平均 76.3 74.9 71.2 70.0 74.1 67.0 73.1 
S.D. 13.1 10.8 12.0 13.5 13.0 13.6 12.9 
授業
B 
記入者数 222 243 233 235 244 219 238 
各授業回 
平均 82.6 84.1 83.2 84.4 83.7 83.3 84.3 
S.D. 10.3 9.7 9.3 9.7 9.4 9.5 10.2 
学期末 
平均 73.3 75.7 68.9 70.6 70.5 71.3 70.4 
S.D. 12.8 12.5 15.8 14.0 13.4 14.5 16.8 
 
 第 8 回 第 9 回 第 10回 第11回 第12回 第13回 第 14回 
授業
A 
記入者数 158 148 
 
151 162 154 170 
各授業回 
平均 83.0 82.0 79.2 79.2 81.0 82.2 
S.D. 9.1 8.8 10.8 10.8 9.7 8.4 
学期末 
平均 75.2 71.4 68.2 68.2 70.2 74.0 









平均 83.8 82.1 81.2 82.3 85.2 
S.D. 8.7 11.0 9.7 9.6 8.6 
学期末 
平均 71.2 69.8 68.1 68.3 73.7 










 授業 A，B それぞれの自己評価点について集計を行った．全体の平均の推移をそれぞれ示
す（図 6-4，図 6-5）．両授業ともに，各授業回の自己評価点は 80 点前後を推移し，学期末






図 6-4 授業 A における自己評価点の推移 
 

















































表 6-5 「ずれ」の方向別の件数 
 授業 A (割合) 授業 B (割合) 
プラス方向 80 (17.1%) 80 (10.8%) 
マイナス方向 387 (82.9%) 662 (89.2%) 
合計 467 742 
 
図 6-6 「ずれ」の理由に対するコーディング結果（授業 A, 授業 B） 
 
  











授業成果：肯定的 授業成果：否定的 授業成果：肯定・否定の混合 現在と各授業回の差異
記憶の薄れ 評価基準 その他




表 6-6 コーディングの結果(コード名・コードの説明と分類された件数・割合) 
No. コード名 コードの説明 
























































































































タイプ 1 プラス方向・授業成果：否定的 
・ （演習課題）ついて考えるのが難しかったことと，「現実直感」の意味が良く分から
なかった．（授業 A・4 年） 
・ 自分がその時，思い悩んでいた内容だからこそより理解しようとした．その結果とし
て分からないことや疑問点が生まれた．（省略）（授業 A・2 年） 
・ 転機を活かせていないなと実感し，印象に残っていた．（各授業回の）理解度が低か
ったのは，キャリアデザインと転機の関係がいまいち理解できていなかったのだと思
う．（授業 B・2 年） 
・ 自分なりの考えが不正確であり，「点」について，理解できていなかった．（省略）
（授業 B・1 年） 
 




タイプ 2 プラス方向・現在との各授業回の理解の差異 
・ ほかの回の知識と合わさって，今，理解できているが，（当時は）まだ足場かけにつ
いて良く分かっていなかった．（授業 A・2 年） 
・ （第 9 回の授業で扱われた）クレドは，第 9 回の授業以降，本を買って読んだりした
ので，（学期末の自己評価）点数を高くしたのだと思う．（授業 A・3 年） 
・ 現在の時点において，自己分析については就活のセミナーなどである程度，整理でき
たつもりでいた．しかし，授業で自己分析を扱った時はまだ耳馴染みがなかった（省
略）．（授業 B・3 年） 
・ 具体的な事例について，競争戦略のパターンを当てはめるのが難しかった．今は，競
争戦略の内容について理解がしやすくなってきたので，具体的事例と戦略の関係もイ
メージが湧きやすくなった．（省略）（授業 B・2 年） 
 
タイプ 1 は各授業回で演習課題への取り組みや授業理解について，学生が良くできなかっ
























例をタイプ 3 に示す． 
 
タイプ 3 マイナス方向・授業成果・肯定的 
・ 演習において自分の経験を書くことができたため，理解できた感覚になっていた．
（授業 A・4 年） 
・ ミニッツペーパーを見ると，その時の自分も今の自分も内容を理解しているので，誤
差ができた（授業 A・2 年） 
・ Amazon がどうやって他社と差をつけていたのかは，（演習課題の回答内容）を見る
限り，理解している．（授業 B・2 年） 





は，分かったつもりになっていたからだと思います．（授業 B・2 年） 
 















気づいた理由も含めて述べられている記述であった．タイプ 1 とタイプ 2 の関係と同様に，








SECI モデルについて理解していなかったから．（授業 A・2 年） 
・ （省略）いわゆるできた気になっており自己評価が甘い．しかし，実際習ったことを
実生活に応用しようとした時いかにインプットができていなかったか実感した．（授
業 A・2 年） 
・ 授業中には分かっていた気がしていたAmazonの事例について，実際に後から調べて
みると良く分からない点がいくつか出てきたから．（授業 B・1 年） 
・ （キャリアに関する演習課題）が就活を意識しはじめた今では全く重みの異なるもの

















研究 3 では，授業 A，B の 2 つの授業を対象としている．担当教員は同一ではあるものの，
授業テーマや授業のシークエンスに異なりがあった． 
両授業の「プラス方向のずれ」と「マイナス方向のずれ」の件数に着目する．両授業の学
生が取り上げた「ずれ」の方向の結果に対して χ2 検定を行ったところ（表 6-5），1%水準


















授業 A，B は最終回の授業後に学期末レポートが課された（表 6-1）．研究 3 では特に，
最終回の授業を欠席したものの学期末レポートを提出した学生に着目する．授業 A は 5 名，
授業 B は 10 名の学生が該当した．該当した学生の，学期末レポートについて著者で検討を
行った結果，以下の 2 点の特徴があることが分かった． 
 
特徴（1）自己評価基準が受講態度に関するものが 2 件以上含まれる 
特徴（2）自己評価基準と自己評価基準の説明・根拠に授業内容との関連に関する記述がな





表 6-7 最終回欠席かつ学期末レポート提出者のレポートの特徴 
授業 A 授業 B 
学生 特徴 学生 特徴 学生 特徴 
A なし F 1 K 1 
B 2 G 1 L なし 
C 1 H 1 M 1 
D 2 I 1 N 2 
E 1 J なし O なし 
 
 









































































第三に，実践の改善である．授業 A，B ともに 200 人以上学生が受講する大人数講義であ
った．各授業回の自己評価点の記入，時系列自己評価グラフは紙のワークシートが用いられ
たが，大人数講義では，紙のワークシートのフィードバックや管理は教員の負担も低いとは
言いがたい．そのためには LMS（Learning Management System）や e ポートフォリオな
どと連携しながら各授業回の自己評価点を電子的に管理し，グラフの自動作成などを行うこ


























研究 1〜3 は，先述したとおり図 2-1 に示す対象の授業範囲に異なりがあった．図 2-1 を
発展させ，本研究で明らかになった結果の概要を加えたものを図 7−1 に示す．また，それぞ
れの研究の手法と結果のまとめを表 7−1に整理する． 
































































図 7-2 各研究と授業構造の関連 
 

























































































して述べた Peer Instruction や Productive Failure は，講義と活動が密接に関連しており，
両者のバランスが取れていた点が各手法の優れている点でもあった． 














































マトリクスで構造化を行った．この活動は，第 1 回〜第 14 回の学習プロセスを 1 つのマト
リクスで構図化する点に特徴がある．研究 2 の 2 年目も，各授業回の演習課題で，獲得した
能力・スキルをマトリクスを用いて構造化した．これらの活動は「エビデンス」として蓄積
してきた各授業回の学習プロセス全体を用いて振り返りを行っている．すなわち，各授業回




一方で，研究 2 の 1 年目は，演習課題の再回答を行い回答内容の差異や差異が生じた理由
を記述した．この活動は，各授業回と最終回の授業の比較である．すなわち，学期中のある
一時点と現在（最終回）という「点」と「点」の比較であった．これは，自身の成長などに













内容に目を向けることになった．また，それだけでなく第 1 回〜第 14 回の自身の演習課題
の回答全体を見ながらキーワードを抜き出すため，授業を通した全体的な振り返りが求めら
れた． 




















本研究では，研究 2 の 1 年目において「エビデンス」の活用に関して課題があったため，
知識（内容）と活動の乖離に陥り，学生はアクティブラーニング型授業の形式に着目した振




























表 7−2 各研究の「エビデンス」活用方法の特徴 
 「エビデンス」活用方法の特徴 


































































































































































































































また第 1 章でも述べたとおり，これらの能力の達成は IR などの文脈が関係していること
もあり「心理測定学的パラダイム」の評価（松下 2012a）が行われている．大規模な学生






















































表 7-4 前向きアプローチでの学習評価と関連した各研究の特徴 
 前向きアプローチでの評価 
研究 1 ・ 学生が学習内容をマトリクスで構造化 
・ 正解モデルに近づくことではなく，学生自身の学びを構造化することが目的 
 
研究 2 ・ 学期末レポート：自己評価基準を学生自身が設定することで到達目標を学生
自身が修正し評価することが可能 
 



















































































図 7-4 デジタルペンを用いたライティングプロセスの取得 
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